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1．ドイツ語圏の教育科学における Bildung概念について
　教育現象に関して，英語などドイツ語以外の言語では教育（education）
という一つの概念しかないのに対してドイツ語では，二つの中心的な概念
が区別されます。つまり教育（Erziehung）と人間形成（Bildung）です。
このとき教育とは，通例は成人した人間と，一人以上のたいていは年少の
人間との間で行われる特定の社会的行為形式ことです。前者は多くの場
合は年長であり，教育者（Erzieher）と呼ばれ，後者は被教育者（Zu-
Erziehende）と呼ばれます。この場合，社会的行為形式としての教育は，
教育者がその振る舞いによって特定の意図を追求することによって，特徴
づけられます。つまり─ドイツの教育科学者ヴォルフガング・ブレツィ
ンカが定式化したように─，ある決められたやり方で，しかもその結果，
被教育者がそれによって「何らかの形でよりよく，より完全で，より効率
的もしくはより有能になる」ように被教育者の心意的性向に影響を与える
という意図であり，その際「尺度としては，教育者もしくは任命者の，価
値観が用いられる2）」のです。このようなブレツィンカの定義に対しては，
教育を一方の側，つまり，教育者の側の意図のみが決定的であるような一
面的な過程として捉えることには問題があるという批判があります。つま
り教育は，一方の側のみではなく双方の側の意図と願いと利害とがその
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時々で相互に交渉しあう，相互作用的な出来事として捉えられるべきであ
るというのです。だが，ここでそのどちらの見解にしたがうにしろ，つま
り，教育を主体─客体関係の非対称の影響関係と捉えるにしろ，あるいは
相互主体的な相互作用と捉えるにしろ─，いずれにしろ問題とされてい
るのは，一人ないし多数の，他者に影響を与えるか，もしくは変容させる
ための，人間の企図によって規定された二人（ないしそれ以上の）人間の
間の出来事であることに変わりはありません。教育とはしたがって，a）
間人間的な出来事であり，b）双方の側のうちの少なくとも一方の企図な
いし意図的振舞いによって，特徴づけられます。
　それとは異なって人間形成という概念は，教育に関わる事態を捉えるに
あたって，教育者やその意図にではなく被教育者自身が行うことに，焦点
をあてます。つまり，自己を形成する（sich bilden）ことに焦点をあてる
のです。ドイツ語の erziehen（教育する）は他動詞であるのに対して（私
はあなたを教育するということができます），Bildung（人間形成）は，再
帰動詞である sich bilden（自己を形成する）に由来します（私は自己を形
成する ich bild mich ということはできますが，私はあなたを形成する ich 
bilde dich とはいえません。もちろん，このような人間形成もしくは自己
形成のプロセスは真空中，ないし主体の自己自身との関係のなかだけで
生じるわけではなく，─人間形成概念の著名な提唱者であるフンボル
トが定式化したように─，自我と世界との「相互作用3）」のなかで，つ
まり主体の環境に対する能動的な働きかけのなかで生じます。このような
環境には，物質的な環境だけではなく他者や社会的な諸制度もまた含まれ
ますが，だがだからといって，このような環境がもっぱら教育者によって
構成され，教育者の意図のみによって決定されるということはないので
す。こうして，別の人格に影響されることとしての教育にかわって，自己
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を形成する（sich-bilden）という事象，あるいは主体と世界の対峙におけ
る自己形成（Selbst-Bildung）という事象が，登場します。
　ドイツ語圏の教育科学で人間形成の概念が，基礎概念としての意義を認
められるようになったのは，1800年頃のことです。今日にいたるまでとり
わけ強い影響を及ぼしたのが，フンボルトの著作においてこの概念に与え
られた定式化でした。そこにおいて人間形成は，「人間の真の目的4）」ない
し「われわれの存在の究極の課題5）」，したがって私たちの発達の目標の
謂いであるとされ，そしてその際目標は，人間「諸力」を「最高度かつ最
も調和的に」「全体へと発達」させることであると捉えられます6）。ドイツ
啓蒙教育学の指導的な提唱者たちとも，「有用性への教育7）」という彼らの
要求とも距離をおいてフンボルトは，人間の発達の目標，つまり教育行為
をも方向づけるところの目標を定めるに際して，社会的要求や，前提とな
る政治的，宗教的権威との関連からではなく，「諸力」から，すなわち人
間にすでに内在しているがそれにもかかわらずなお発達されるべき，つま
り「形成され」なければならない素質や潜在能力から出発します。人間形
成はフンボルトにとっても，またゲーテ，シラー，シュライエルマッハー
ら同時代における人間形成思想のほかの提唱者たちにとっても，第一義的
に，特定の職業のための養成ではなく，一般的人間形成を意味していたの
です。
　1800年以降，この意味での人間形成概念は教育論議の重要なカテゴリー
になり，さらに後になると，ドイツ語圏で次第に発展してきた科学的教育
学の基礎概念とされるようになっていきました。その機能はとりわけ，教
育行為，つまり上記のような意味での教育を方向づける目標を規定するこ
とにあったのであり，そのことは今でも変わりません。その際人間形成は，
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教育行為によって実現され促進されるなければならないプロセスと結果と
の，その双方を意味し，教育行為の目標や正当化，批判に関する議論を方
向づけるカテゴリーを表しています。なおその際，生産過程の技術的支配
の意味で，人間形成を作りだすことはできず，人間形成についはただ，教
育行為によって見守られ支えられるか，あるいは何か別のやり方で促進さ
れなければならないものであるということについては，広範な合意が存在
しています。
　
　このような機能を果たすことで人間形成概念は，20世紀前半のドイツ
教育学の主流であった精神科学的教育学においても，依然として重要な準
拠点であり続けました。およそ 1960年頃を境に，教育学が経験的方法に
もとづく近代的な社会科学へと発展していくにしたがって，精神科学的教
育学はしだいに批判にさらされるようになり，人間形成概念もまた根本的
な批判にさらされていきます。中心にあったのは二つの論点です。一方で
は人間形成概念は，それがもともと 1800年前後の理念史的社会史的出自
のゆえに，個人の発達について理想主義的で調和的な捉え方をせざるをえ
ず，社会レベルでも，また個人レベルでも葛藤や矛盾を曖昧にする傾向が
あることが，非難されました。他方では，教育学が社会科学的な研究領域
へと発展していくにつれ，人間形成概念が経験的研究と接続することがで
きないことが批判されるようになります。このような批判の結果として二
つの相反する帰結が考えられます。人間形成概念を完全に放棄して，方向
を指し示すカテゴリーとしての機能を，社会化や資格化，あるいは─最
近では─コンピテンツなど，社会理論的で経験的に接続可能な別のコン
セプトに置き換えるか，あるいは─そして以下の考察の出発点はここに
あるのですが─，人間形成概念を新しく定義し直すかです。人間形成概
念をそのようなものとして現実化するためには，三つの要求が満たされな
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ければなりません。まず第一にそれは，現代社会の社会文化的条件を（矛
盾や葛藤も含めて）考慮に入れる必要があります。第二に，人間形成過程
の経験的な研究の前提条件と経過形態を可能にするものでなければなりま
せん。そして最後に第三に，教育行為を政治的社会的経済的利害関心のた
めに利用することに対する，人間形成概念の潜在的な批判力を保持するも
のでなければなりません。
　以下において私は，変容としての人間形成過程の理論の基本的特徴を紹
介します。この理論は，上述の要求を満たす人間形成概念を再定義しよう
とする試みであります。
　ライナー・コケモーアやヘルムート・ポイケルト，ヴィンフリード・マ
ロツキらの労作から出発してこの理論は，現代の社会理論に批判的に結び
つくとともに，人間形成過程の経験的研究を実現することのできる人間形
成の概念を具体的に提案するものです8）。この概念の基本的特徴は，人間
形成過程とを学習過程とを区別することによって，最も端的に説明するこ
とができます。マロツキによれば，学習するとは新しい情報を習得するこ
とであるのに対して，人間形成はより高度な段階の学習過程を示してお
り，その過程においては情報処理のやり方や様式もまた変化するといいま
す9）。それにしたがえば人間形成は，単なる知識やコンピテンツの習得で
はなく，世界と他者，そして自己自身とに対する主体の関係の構図や様式
の変容とみなされるのです。
　この構想のもう一つの基本的な前提は，人間形成過程をひきおこす契機
は何かという問いに関わっています。すでに上で引用したようにヴィルヘ
ルム・フォン・フンボルトは，人間形成を，「全体」へと向かう人間「諸
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力」の「最高度かつ最も調和的」な発達であると考えました10）。これに対
してここで紹介する構想は，人間形成を危機にみちた出来事と捉えます。
つまり，これまで手にしていた資源ではもはや適切に対処できない，新し
い要求に対する回答と捉えるのです。
　世界関係と自己関係の変容という意味での人間形成過程は，この構想に
よれば，確立されたルーティンでは対処できない問題に私たちが直面する
ときに，生じうるものです。「生じうる」といういい方が強調するのは，
そこでは自動的機構は問題にならないということです。新規の問題に直面
することが必然的に人間形成過程をもたらすわけではありません。なぜな
ら，確立された処理の型では対処できない不確かな経験に対しても，人は，
理念型的には二様のやり方で反応するからです。すなわち，挑戦を拒否し
たり手持ちの行動の型で対処できるように再定義することで，これまでの
世界関係や自己関係を（再）安定化させるか，それとも問題対処ないし世
界観，自己観の，新しい構図を創り出すかです。
　この構想は一つの定式に要約することができます。人間形成は変容の過
程であり（1），それは世界，他者，自己自身との関係の基本的な構図の変
容であり（2），そして変容は，ある人物のこれまでの世界観や自己観を疑
問にふすような危機経験によって引きおこされる，というようにです（3）。
　変容としての人間形成過程の理論は，したがって，以下の三つの問いに
答えることができるものでなければなりません。1，人間形成過程におい
て何が変容するのかを，理論的かつ経験的にどのように記述することがで
きるのか。自己形成する主体の世界関係と自己関係を適切に把握するのに
適しているのは，どのような概念的構想であり理論であるのか。2，その
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ような人間形成過程を引きおこす契機や挑戦となる問題状況は，どうすれ
ばより詳細に規定することができるか。人間形成過程を必要とする，ある
いは少なくともそれを容易に引きおこす，典型的な経験や問題状況はある
のか。3，ここで人間形成として捉える世界関係と自己関係の変容過程を，
いっそう厳密に把握するにはどうすればいいのか。新しい問題に直面した
とき，習慣化された世界観や自己観の再安定化にではなく，上記の意味で
の人間形成過程に行きつくためには，どのような条件が決定的であるの
か。成功した人間形成過程の事例では，世界関係と自己関係の新しい構図
の創出はどのように行われているのか11）。
　この講演で私は，これら三つの問いに答えを与えることのできる，変容
としての人間形成過程理論の枠組みを紹介します。次週の講演では，変容
としての人間形成過程はどのようにすれば経験的研究の対象になることが
できるのか，という問題を扱うつもりです。
2． 変容の対象について：世界関係と自己関係はどのように記述される
のか
　したがって，変容としての人間形成過程理論が答えなければならない第
一の問いは，主体が世界や他者，自己自身と関わるその関わり方が，そし
てまた変容の出来事という対象が，どのように適切に記述されうるかとい
うことです。その際出発点となるのは，世界や自己自身に対する主体の関
係が単なる個人的な現象ではなく，さまざまな形で社会的に媒介されてい
るという事実です。言語論的にであれ言説論的にであれ，心理学的にであ
れ社会学的にであれ，個人的な世界関係と自己関係をいっそう詳細に概念
規定しようとすれば，人は─つねに─この関係が社会的に条件づけら
れていることをあわせて考えざるをえません。個人的な世界関係や自己関
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係の社会的被拘束性がどのように記述されるか，という問いに答えるにあ
たっては，社会科学理論形成における客観主義と主観主義の対立の乗りこ
えを企図した，フランスの社会学者ピエール・ブルデューのハビトゥス概
念が，とりわけ興味深い貢献を提起しているといえましょう12 ）。ブル
デューによれば，客観主義的立場は社会的現実を，客観的な所与として捉
えるのに対して，主観主義的立場は，現実を主体の構成的な相互作用の結
果として捉えます。このときブルデューの社会理論の内部にあってハビ
トゥス概念は，これら二つの立場を媒介し，客観的な社会的条件に対する
行為者の主体的行為の関係をいっそう厳密に規定するという課題を担うも
のです。
　ブルデューがハビトゥスと捉えているのは，行為者の世界関係と自己関
係を基本的に構造化する，知覚と思考と行為の相対的に安定した配置シス
テムのことです。このような配置を機能させるに際して決定的なのは，ハ
ビトゥス構想を同時にまた他の諸立場から区別する，以下の三つの特徴で
す。まず第一にブルデューによれば，ハビトゥスは機能的です。すなわち，
ハビトゥスは客観的にはある目標を追求します（つまり，所与の社会的条
件のもとで担い手を行為可能にします）が，だが意図的主観的に目的へと
方向づけることはありません。第二にそれは規則的ですが，行為者はその
規則を意識しておらず，それを守ろうと努力することも必要とされません
─ちょうど言語使用が，部分的には話者もはっきりとは把握していない
規則にしたがうのと同じです。そして第三にハビトゥスは集合的です。ハ
ビトゥスは，「行為者の規則づける行為によってもたらされるのではな
く」，その社会集団の成員に共有されているからです 13）。
　ハビトゥスの成立をブルデューは，外的な構造が長期的な社会化過程に
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おいて「内面化」され「受肉化」することとして捉えており，そのような
社会化過程は，同じ社会階層に所属する行為者に対して同じような結果を
もたらします14）。したがって，その時々の社会集団や階層では配置システ
ムは相対的に同質であり，このようなハビトゥスの集合的次元は，ある階
層ないし集団の成員の客観的な生存条件と，そしてそれらの条件と結びつ
いた社会的条件づけとに還元されます。ブルデューは確かに，ハビトゥス
形式に個人的差異があるということについては完全に認めていますが，だ
がそこで意図されているのはもっぱら，同一の基本型の個人的なバリエー
ションのことにすぎず，それらのバリエーションは，それら諸要素の，生
涯の過程におけるさまざまに可能な組み合わせとして説明することができ
るものです。
　ブルデューはハビトゥス形式を「構造化され─構造化する構造」として
特徴づけますが，このような特徴づけには，客観的な生存条件と主体的な
行為を媒介するというハビトゥスの機能が，いささかもってまわった言い
方ではありますが，適切に表現されています。ハビトゥス構造それ自体は，
客観的生存条件によって構造化されていますが，他方ではそれ自体もま
た，構造化的に個人的・集合的行為に作用します 15）。客観的な構造が行
為者に及ぼす作用はその際，もちろん，完全な規定（決定）の意味ででは
なく，限界づけ（制限化）として理解される必要があります。ハビトゥス
は，個人の行為を完全な個の単位に固定してしまうわけではなく，ただ単
に，特定の，客観的な生存条件には合致しない行為様式を排除するだけで
す。
　ハビトゥス構想が理論的に優れている点は，社会的実践の相対的な恒常
性と規則性を，他のモデル（例えば合理的選択の理論）よりもうまく，説
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明することができることです。ハビトゥス理論によれば，この相対的安定
性は，公式の規則の影響や顕在化された規範ないし意識的な戦略によるも
のではなく，社会的に条件づけられ，行為者によって内面化されたハビ
トゥス形式によるものであるとされます。それにしたがえば，個人の思考
様式や態度様式の安定性はとりわけ，ハビトゥスの生涯史的次元に，つま
り，長期的な社会化過程においてハビトゥスが次第に固定していくことに
求められます。
　もちろんその際ブルデューの関心は，全体としては，社会的諸関係の相
対的な安定性ないしは客観的な構造の維持と再生産に対して，ハビトゥス
のもつ意義に，向けられているのであって，社会的な変化や個人の変容過
程の現象に向けられているのではありません。このように考えますと，個人
の変化の記述と説明に関心のある，変容としての人間形成過程理論に対し
ていえば，ハビトゥス構想がもつ意義とは何よりもまず，個人の世界関係と
自己関係の惰性と，変化を阻む困難とを強調していることに求められるとい
えるでしょう。ブルデューによれば，以前の経験によって作られた世界関
係と自己関係の構造は，それ以降の経験に対してある種の選択の審級とし
て作用します。ハビトゥスは，その対処モードに合致するような知覚のみを
許可する傾向をもつため，危機的な経験やその結果として潜在的に生じる
変化からは保護されます 16）。このように見るとブルデューの理論は，変容
としての人間形成プロセスの可能性というよりもむしろ，その相対的な非蓋
然性を説明しているといえるでしょう。
　なによりもまず惰性と，変化に対する抵抗とによって，ハビトゥスは特
徴づけられているといえるとしても，それでもなおブルデューには，ハビ
トゥス形式の変化，世界関係と自己関係の変化を考えることが可能である
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と思わせる表現もまた，いくつかの箇所に見いだされます。例えば次のよ
うに述べているところです。すなわち，確かにハビトゥスは「以前の経験
に由来する構造によってたえず新しい経験を構造化する」ことができる
が，他方これら新しい経験もまた逆に，「選択可能性の限界において古い
構造に影響する17）」というようにです。それゆえブルデューにおいては，
─たとえ狭い限界内ではあれ─新しい経験が古い構造に反作用する可
能性は認められているのであり，そこから推して，より詳細に調べてみな
ければならないものの，特定の事例では，そのような反作用がハビトゥス
変容を導きうると考えていたものと思われます。
　このとき問われるのは，ハビトゥス変容，ないしは世界関係と自己関係
の変容を引きおこすような布置構造が，いったいどのようにして形成され
るのかということです。こうして私たちは，最初にあげた，変容としての
人間形成過程の理論に対する第二の問いに行きつきます。すなわち，変容
としての人間形成過程を引きおこす典型的な問題状況とはどのようなもの
であるのか，という問いです。
3．変容としての人間形成過程の契機としての危機経験
　ここで述べた意味での人間形成プロセスの契機ないし誘発とは，とりわ
け，習慣化された世界観や自己観の構図では，十分に対処にできないこと
が結果的に明らかになる諸問題に，人が直面する状況のことです。それゆ
え，世界関係と自己関係の変容は第一義的に，危機経験ないし挫折の経験
によって生じます。そのような危機経験は，対処に際して保証された戦略
を利用することが不可能であるような，ある，社会的に条件づけられた問
題状況によって引きおこされることもあります。それについては，ブル
デューのハビトゥス構想に今一度立ち戻ることによって明らかにすること
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ができるでしょう。
　自己形成する主体の世界関係と自己関係は─前節で示しましたように
─，客観的な生存条件の内面化の途上で習得され，生涯の過程で刻み込
まれた知覚，思考，行為の配置に結晶化しています。一次的社会化の過程
でその時々の生存条件を内面化することでそのような配置が成立するとい
うことは，ハビトゥスを，今現在の所与とは相対的に独立したものにしま
す。したがってブルデューにあっては，目下の行為様式を説明するのに決
定的なのは端的にいって，現在の客観的な生活条件でもなければ，過去の
客観的生活条件でもありません。両者の関係，つまりハビトゥスの成立時
の条件と適用時の条件との間の関係こそが決定的なのです。だがこれに
よって，ある個人の目下の生存条件とハビトゥスとの間に亀裂が生まれる
可能性が出てきます。すなわち，社会化の過程で主体が獲得した特定の知
覚，思考，行為のシェマは，その当時の生活条件にみあったものであった
としても，社会的変化が生じたために現在の生存条件にはもはや対応しな
いということが生じる可能性があるのです。例えば，技術的な変化にもと
づく社会変化のプロセス（コンピュータの導入にともなう労働要求と余暇
習慣の変化のようなもの），あるいは 1989年以降の再統一の過程でドイツ
で生じた変化などがそれです。社会的に条件づけられた危機経験が，変容
としての人間形成過程の引き金になることをわかりやすく説明するもう一
つの例が，世界的レベルで増加している移民です。移民とは，特定の社会
文化的条件のもとで成長し，全く別の要求や生活様式によって特徴づけら
れることも稀ではない社会的環境へと移った人びとである，といえるで
しょう。
　もちろん，世界関係と自己関係の変容の契機は，個人的な危機経験や年
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齢に典型的な布置に求めることもできます。例えば青年期，あるいは人生
におけるその他の変化や地位移行などによって生じる，危機経験や布置で
す。そのような場合，これまで有効だった知覚，思考，行為様式が刺激さ
れるのは，身体的な変化（例えば思春期における変化など）や新しい社会
的期待に起因するものといえます。だがそのようなケースでも，人間形成
過程の契機になるような経験は，個人的とはいえ，つねに社会的に形成さ
れたものであり，地位移行やほかの危機的生活上の出来事に対応する社会
的条件の経過に左右されます。例えば青年期は，新しい関係形式を実験す
る「心理社会的可能性空間」と考えることができると思われますが，その
ような空間の形成は，利用可能な経済的・文化的資本など，きわめて不平
等に配分されている社会的資源に左右されます18）。
　世界関係や自己関係がそのように刺激されることの基本的構造を，理論
的に捉えるにあたって利用できるのが，ドイツの哲学者エドムンド・フッ
サールの経験概念と結びついてさまざまな著者が展開した経験構想です。
それらの構想の出発点にあるのは，あらゆる経験の地平構造についての
フッサールの主張です。この主張にしたがえば，なんらかの新規さ，私た
ちにとって見慣れぬものを私たちが経験するのは，すでにある地平の内部
においてである，というのです。あることが，これまでの期待地平に結び
ついた前理解では無意味であることが判明したとき，それは「否定的経
験」と名づけられ，人間形成プロセスの引き金であると捉えることができ
ます。このとき人間形成は，地平変容のプロセスとして遂行されます。つ
まり，否定された従来の地平の「背後で」，新しい，より広い地平が現れ，
それが対象の理解に対するいっそう適切な枠組みを提供するとされるので
す。
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　同様にベルンハルト・ヴァルデンフェルスも，見慣れぬものの経験を，
確立された秩序がそこにおいて限界に達するパラドクシカルな出来事とし
て捉えています19）。ヴァルデンフェルスは次のような仮定から，つまり経
験とは，私たちにとってなにかがなにかとして立ち現れてくることであ
り，したがって恣意的にではなく，ある特定の意味で，ある特定の形態な
いし構造でそれが立ち現れるという仮定から出発します。したがって経験
の概念は，この「なにか」を，ほかの仕方ではなくまさこのように私たち
に立ち現れるように配慮する，特定の，だがそのときどきで偶発的な秩序
を参照するよう指示します。したがって，ヴァルデンフェルスにおいては
そのような秩序は（ちょうどブルデューのハビトゥスと同様に），選択的
かつ排外的です。いいかえると，経験の概念は，特定の経験の可能性を優
先して他の可能性を排除し，入／出の境界を設定するということです。こ
のような背景のもとで考えますと，見慣れぬものとは，「秩序の介入を逃れ
さる」ものと捉えることができるでしょう20）。そのような秩序は社会的に構
成されたものですから，所与の状況で何が見慣れぬものとして立ち現れる
かは，その時々の社会的歴史的状況に依存します。このことと並行して，
すべてを包括する唯一の秩序という観念が疑問視される，近代社会にあっ
ては，さまざまな見慣れぬものを考慮しなければなりません。そのため，
ヴァルデンフェルスにとって見慣れぬものの経験とは，「それが私たちか
ら逃れさる」ことによって見慣れぬものがそれと指示される，ということ
に求められるのです21）。それにしたがえば，見慣れぬものは，そのときど
きで妥当している社会的文化的秩序をそれが拒絶している限りにおいての
み知覚することができる，ということになりましょう。このとき，この，
逃れさるという動きは見慣れぬものの「活動」であると捉えられます。活
動は，私たちの秩序に侵入し不安定化させます。それは威嚇的であるかも
しれませんが，同時にまた魅惑的でもあり，自己に固有のものへの競合と
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して現れることもありますが，同時にまた新しい可能性を開くものとして
現れることもあります。
　このとき変容としての人間形成過程の理論にとって興味深いのは，ヴァ
ルデンフェルスが，見慣れぬものの挑戦に対する反応のさまざまな可能性
を描いていることです。見慣れぬものによる不安定化がきわだって脅威と
して知覚されるときには，この見慣れぬものは，物理的な破壊にいたるま
で除外され排除されるに値する敵，として現れます。反応の第二形態は，
見慣れぬものの横領です。横領は，自己に固有のものを疑問なしに規範と
して前提し，見慣れぬものを下位に位置づけ，それによって見慣れぬもの
のもつ異質性を剝奪します。反応の第三の形態は，見慣れぬものを破壊せ
ず，その異質性を剝奪することもありません。それは最終的には「見慣れ
ぬものの要求に対する応答」として表現されるのであり22），その応答にお
いては自己固有のものが第一義的として自明に前提とされることはなく，
見慣れぬものに発する要求をむしろいつも優先させる立場がとられます。
その際，ヴァルデンフェルスは，見慣れぬものの要求に対する再生産的応
答と生産的応答を区別します。再生産的とは，すでにある意味を再現し転
送するような応答ですが，それに対して生産的ないし創造的応答は，新し
いものを産出します。世界関係と自己関係の変容という意味での人間形成
は，見慣れぬものの要求に対する生産的な応答として捉えることができま
す。その際もちろん，そのような生産的な応答は，主体の達成であるより
も，主体と異質なものとの間で生じる空間において成立するものであるこ
とが，ヴァルデンフェルスとともに強調されなければなりません。
　このような，否定的経験ないし見慣れぬものの経験の構想が，変容とし
ての人間形成過程の理論にとってもつ意味はとりわけ，このように，変容
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という出来事の契機や挑発を表す布置の個人を超える次元を，それによっ
ていっそう厳密に記述することができることにあります。あらゆる経験の
根底にある地平ないし秩序という概念によって，まずはそれらの構想は，
私たちが「主観的」とか「個人的」と想定している経験の，社会的前提を
強調します。ヴァルデンフェルスは，見慣れぬものの経験の反応的構造を
強調します。つまり，見慣れぬものとは，単純に自己の立脚点から構成さ
れたものとしては捉えられず，独自な，応答を要求する活動であることを
強調するのです。このようなヴァルデンフェルスの見解が明らかにするの
は，人間形成プロセスとは，単純に自己形成する主体だけがその中心にい
るような自己─形成として理解することはできない，ということです。変
容としての人間形成過程はむしろ，見慣れぬものに発する要求に答える相
互的な出来事として捉えられるのです。
　ヴァルデンフェルスの構想でも，最初にスケッチした問いは未解決のま
まです。とくに，見慣れぬものによる不安定化に対する反応において，ど
のようにして新しい回答が，いや場合によっては世界関係と自己関係の新
しい秩序ないし構図が，創出されるのかという問いは，答えられていませ
ん。明らかになったのは，創造的ないし革新的な潜在的可能性は，自己形
成する主体に発するのではなく，主体と見慣れぬものとの間の空間に位置
づけられるということだけです。だが，この，間において新しいものが創
出されるためにはどのような条件が必要なのか，そしてまた，この変容過
程ないし創出過程はどのような経過構造を示すのかは，ヴァルデンフェル
スにおいても不明のままです。こうして私たちは，変容としての人間形成
過程の理論の第三の，最後の問いに行き着きます。つまり，そのような変
容の経過形態と条件に対する問いです。
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4．変容としての人間形成過程の経過形態と条件
　これに関してさらに助けになりそうな理論的構想は，新しさの創出を社
会科学的に説明しようとするドイツの社会学者，ウーリッヒ・エーファー
マンの試みです（新しさの創出とはここではとりわけ，新しい相互作用構
造の創出のことです 23））。彼の議論の出発点は，社会的行為のシークエン
ス論理と，その論理と結びついた相互作用の時間的経過構造についての見
解です。エーファーマンによればこの論理は，相互主体的な行為状況に
あっては行為者には，基本的につねに複数の行為の選択肢が開かれている
のに対して，そのときどきで実際に実現されるのは一つの選択肢だけであ
る，ということによって特徴づけられるといいます。それゆえ，どんな行
為にも選択の決断があり，したがってこれらの可能性のなかから選択が行
われる，ということになります（このことは必ずしも，その際，決断が意
識的ないし合理的になされなければならないということを意味するもので
はありません）。エーファーマンによれば，具体的な「事例」（つまり，例
えばある主体の行為か，もしくはある社会集団の相互作用）は，そのとき
どきで特定の規則性にしたがう選択の決断の連続として捉えられます。
エーファーマンによって開発された「客観的解釈学」とは，この事例の規
則性を，─これをエーファーマンは「事例構造」と呼ぶのですが─，
再構成することを目的とする社会科学的な研究方法です。
　ここで新しさの創出という問題が重要なのは，エーファーマンにとって
は事例構造の再生産もまた，事例構造に含まれるからです。例えば個人の
行動様式といった事例構造が，実際に事例構造でありその事例の規則性
（を示すもの）であるためには，その事例構造はそれ自体，自己を再生産
しなければなりません。つまりいいかえると，それが存続しつづけること
を保証しなければなりません。それゆえ，事例構造の再構成は，このよう
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な再生産過程の再生産をも含んでいます。他方，経過過程のどの箇所でも
原則的には別の選択肢を決断することはできるはずですし，それにとも
なって事例構造の変容も可能です。そのため，エーファーマンにしたがっ
ていえば，新しさが創出されるのは，事例構造の規則性の変容をとおして
であるということになりましょう。別のいい方をすれば，新しさとは，旧
状況では実現されなかったものの，だがしかし─もし実現されたならそ
れ以降─必然的に再生産の規則性の変化を結果としてもたらすような客
観的可能性の選択のことであるといえます。
　このとき決定的な問いは，そのような変容はどのようにして成立するの
か，です。エーファーマンの場合，事例構造の変容の源泉とされるのは，
彼のいうところの「決断強制」と「根拠づけ義務」という，相矛盾するも
のの統一としての「生活実践」です 24）。通常であれば主体は，自分の決
断を規範やルーティンを指し示して根拠づけます。事例構造の規則性が疑
問視されるのは，エーファーマンによれば，新規の条件に直面し，確立さ
れた決断基準がうまく機能せず，そのため「根拠づけ義務が［……］もは
や果たせなくなる」とき，です25），。したがって，エーファーマンにおいて
も新しさの創出の基本条件は，反復的に刻み込まれたルーティン的な行動
圏が崩壊するという，危機経験であるということになります。
　そのような危機に直面したとき，どのようにして新しい行動様式の創出
が実現するのでしょうか。それを説明するためにエーファーマンは，危機
克服のプロセスを，二つの決定的なステップからなる変容過程として描い
ていて，その際，シンボリック相互作用論の創設者であるジョージ・ハー
バード・ミードの，初期のあまり知られていない文献を参照しています。
これらのステップの第一は，「内的イメージ」の生産です。エーファーマ
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ンはこれを，危機克服に欠けているものを，一種直観的に先取りすること
であると解釈しています。その際エーファーマンは，ミードの「内的イ
メージ」をジークムント・フロイトの夢理論と関連づけています。夢理論
でもある種の危機が問題にされています。なぜならフロイトによれば，夢
は満たされなかった願望を，─より正確にいえば夢を見る人の実際の生
活では満たされなかったこと（「日の名残」）を─，加工するものだから
です。それゆえ，この満たされなかったものは危機的です。なぜならばフ
ロイトによればそれは，過去の「克服されなかった欲求願望」との関係を
示しているからです。そしてさらにフロイトの夢理論においてもまた，危
機克服は（夢の）「イメージ」によって実現されます。イメージにおいて
これらの願望は，満たされたものとして，（もちろん超自我による検閲を
欺くべく，歪められ暗号化された形式においてですが）現れるからです。
　とはいえエーファーマンにとっては，フロイトとミードの並行関係はこ
こで終わりを迎えます。なぜならフロイトにおいては，夢による願望充足
は睡眠中に生じることであるのに対して，ミードにとって重要なのは，現
実の行動によって危機を克服することだからです。そのため，エーファー
マンにとって変容の第二のステップは，これら「内的イメージ」を現実の
危機克服に翻訳することです。エーファーマンはこのことに，芸術家の創
作プロセスと対比することでアプローチしようとします。なぜなら芸術家
の創作プロセスにおいてはまさに，「内的イメージ」が再構成される，つ
まりそれが物的─象徴的な表現形式に転化されるからです。その際芸術家
は，「方法的にコントロールされた夢想家」として立ち現れ，そして芸術
家の行動は同時に，子どもの行為とも似ていることが示唆されます26 ）。
　エーファーマンとともに，変容としての人間形成過程における世界関係
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と自己関係の新しい構図の創出を，創造的な出来事として捉えることがで
きるでしょう。それは芸術家の創作過程と似ていて，その経過構造には三
つの局面があります。習慣化されたルーティンが不十分であることが判明
する，危機経験そのものに続くのは，相前後して積み上げられていく危機
克服へのステップです。第一に内的イメージの創造，そしてそのあとでこ
れらのイメージを現実に有効な解決へと翻訳すること。エーファーマンの
論証はそれにとどまらず，新しい行為配置の意味での人間形成過程を実現
するために満たすべき条件を描くにあたっての，いくつかの根拠をも示し
てくれます。というのも，夢と芸術家の創作過程との並行関係は，夢にも
芸術家の創造にも特徴的な自由の余地が，そのような革新プロセスには必
要であることを理解させてくれるからです。夢の場合には，睡眠によって
意識の検閲的活動が低下するように，芸術家の創作過程では，他の社会的
活動領域には妥当する，厳格な合理性と効率性の基準が放棄されます。こ
こから推して述べることができると思われるのは，ここで述べてきたよう
な意味での人間形成には，私たちの日常生活をますます規定するように
なっている経済的な合理性基準のかなたで，実験する余地が必要であると
いうことです。こうして明らかになるのは，変容としての人間形成過程が，
（たとえ，人間形成過程は個人の生涯史と絡み合い，そのためいつも一回
きりの独自な出来事を問題にするものであったとしても），社会的条件に
よって強く刻印されているということです。人間形成過程がうまくいくか
失敗するかは，その経過プロセス同様，社会的に不平等に分配されている
資源の存在次第なのです。
5．例示
　ブルデューのハビトゥス構想，ヴァルデンフェルスによる危機経験の現
象学的描写，そして新しいものの創出を社会科学的に解明しようとする
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エーファーマンの試み。これらによって，個人の世界関係と個人関係，危
機経験によるそれら諸関係の疑問視，そしてそれらの変容のプロセスと
いったものを，いっそう厳密に捉えることのできる理論構想の準備が整い
ました。さらに私が試みたいのは，抽象的な理論的考察を実例にもとづい
て具体化することです。そのために私は文学作品の例をとりあげようと思
います。この例は，変容としての人間形成過程の，上記の三つの側面すべ
てを明らかにするにあたってとりわけ適しているように私には思われま
す。この例は，スイスの女性作家メリンダ・ナジ・アボンジの小説『鳩が
飛ぶ』に由来するものです27）。 この小説が物語るのは，二〇代半ばの若
い女性イルディコの物語です。彼女は両親と妹と一緒に，チューリヒ市近
郊のある村で生活しています。アビトゥーアを取得し法律の勉強をするか
たわら，彼女は，両親の経営するカフェでウェイトレスとして働いていま
す。以前の出来事についてのフラッシュバックによって，私たちは一家の
前史を知ることができます。一家は当時のユーゴスラビアで少数派ハンガ
リー人として暮らしていたのですが，1970年代初め，両親は仕事を求め
てスイスに移住しました。二人の娘達は最初はユーゴスラビアの祖母のも
とに留まり，両親はスイスで単純な職で働きました（父親は肉屋職人とし
て，母親は主に掃除婦や洗濯婦として）。なんとか四年が過ぎ，法的経済
的な条件が整ったときに初めて，子どもたちはスイスに連れてこられたの
でした。
　重要な，そして私たちのテーマからみて興味深い小説のプロットを示し
ているのが，一家のスイスでの経験です。両親はせっせと働いて，最初は
洗濯屋，次には町中でカフェを営むのですがうまくいかず，そしてついに
やっと，上述した村のカフェを引き継ぐことができます。両親が，二度目
の挑戦でようやく市民権に必要な試験にパスすることができたのに対し
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て，二人の娘達は，最初は適応に苦労するものの，その後は学校でかなり
うまくやっていて─二人とも大学で勉強しています─，仲間関係にも
うまく統合されているようにみえます。
　小説の展開がドラマチックな頂点を迎えるのは最後から二番目の章，一
家にとって試練となるカフェでの出来事によってのことです。見知らぬ男
が，どうみても故意にとしか思えないのですが，男性用トイレを排泄物で
汚したあと，イルディコと両親が争うにいたり，その争いは最終的にこの
若い女性が両親の家を後にすることで終わります。この章は私には，変容
としての人間形成過程の問いに関してとりわけ有益であるように思われま
す。理論的枠組みを紹介したときにすでに説明しましたように，ここでの
関心はとりわけ以下の三つの問いに向けられています。1.世界関係と自己
関係，つまり主人公のハビトゥスはどのように記述することができるの
か。2. どのような経験をとおしてこのハビトゥスは疑問視されるにいたる
のか。3. この刺激状況はどの程度まで人間形成プロセスを結果としてもた
らすのか，そしてまたそれが成功する条件とはなにか。
　イルディコの両親のハビトゥスは（第一の問いから始めるとして，です
が），トイレの出来事に対する二人の反応の仕方にとりわけよく表れてい
ます。語り手である主人公が描く両親のイメージでは，勤勉さと「よりよ
くなろうとするたゆまざる努力」，そして「ずっと仕事の成果をあげてい
けば，すべてを手に入れる」ことができるという信念が強調されます28）。
困難の対処の仕方をよく表しているのは，母がいう次のような言葉です。
つまり，スイスに来たときには一家はまだ「人間らしい運命」をもってい
なかった，それは努力して初めて手にいれなければならないものなのだと
いう29）。そこから引き出されたモットーというのが，適応しなければなら
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ない，つまり，「黙ることができること，ものごとを黙って受けとめること，
そして耳を傾けるときには半分の耳で」，というものだったのです 30）。し
たがって，両親のハビトゥスを特徴づけているのは，到着社会の所与に広
範囲にわたって適応する態度であり，困難を感受し犠牲になることをいと
わない覚悟であるといえるでしょう。出自国に留まっていたならもっとひ
どいことになっていただろう，努力して勝ち取った今の地位を簡単に危険
にさらすようなまねをしてはならない，そう考えることでこのような態度
は正当化されるのです。
　主人公のハビトゥスは，彼女が両親の期待にこれまで全般的にしたがっ
てきたということで特徴づけることができます。例えば，私たちは，彼女
が大学での勉学を一時遅らせてカフェで一緒に働いていることを知ってい
ます。両親の期待を受け入れていることを端的に示すのが，「おねえさん」
という言葉です。イルディコはカフェの客達にそう呼ばれます。彼女は
サービス労働することを好んではいないのですが，この呼びかけに対応し
ます。事実上，六時から夜中の二時までは「おねえさんである」よう努力
するのです31）。
　両親から受け継いだイルディコのハビトゥスが，根底的な疑問にさらさ
れるのは，─そしてそれとともに変容としての人間形成過程が問題に
なってくるのですが─，ようやく最終章の前の章においてのことです。
トイレの事件がきっかけでした。彼女が「汚物」を発見し，片付けようと
しはじめたあとで，彼女のなかで何が起こったのか，その描写は，この出
来事がまさにヴァルデンフェルスの意味での見慣れぬものの経験であるこ
とを明らかにします。誰かがトイレを意図的に汚したということが，彼女
にはっきりわかったとき，彼女は「くそ外国人」というののしり言葉を思
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いだし，そしてついには次のように判断するにいたります。カフェ客や村
の住人の「感じのよさ，礼儀正しさ，落ち着き，親切」は仮面にすぎない，
その背後には外国人に敵対的なルサンチマンが隠されているのだ，と32） 。
トイレを汚したことに，それまでは礼儀正しいと思えていた地元の人たち
の彼女と一家に対する「本当の」態度を見たと考えた彼女は，今や彼女自
身もまた「おねえさん」の仮面を剝ぎとり，ついに物事を本来の名前で呼
びたいという欲求を感じるのです。
　イルディコがさらされた刺激経験はついに，─そしてここにおいて私
たちは変容過程の経過形態と条件という第二の問いに行きつくのですが
─，主人公を永続的に変化させます。この変容過程は，このことをめぐ
る両親との争いに描かれているのですが，イルディコは，両親の妥協的態
度に疑問をなげかけ始め，最後にはもうカフェで働くのは嫌だと宣言しま
す。母親のなだめるような物言いに対して彼女は，事件を告発すべきだと
反論し，攻撃に対しては防御すべきだし，少なくとも「何か」をしなけれ
ばならないと執拗に主張します。
　そのあと彼女自身がしたのは─出ていくこと，です。最終章は，「そ
して私は出ていく」という文から始まります。この章で描かれているのは，
イルディコが出立し，カフェと両親のもとを立ち去り，村中を横切り，そ
して最後に，村の広場にクリームのスプレーで白文字を描くさまです。こ
こで興味深いのは，叙述の文学的形式です。つまり，両親との諍いは，単
純にイルディコの出立で終わるわけではないのです。むしろ，村を横切っ
ていく間も，諍いはずっと続きます。出立と諍いとが並行するモンター
ジュは，さまざまな形で解釈することができるでしょう。主人公は家を出
るのですが，たった一人で人気のない村を歩いているときも，思考のなか
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では両親との対話を続けている，というふうにこのシーンを読むこともで
きます。あるいはまた，彼女はまだ両親と争っている最中で，語り手とし
ての私は，出発し家を去ることを思い描いているだけなのかもしれませ
ん。後者の解釈ではイルディコの出立は，エーファーマンのいう，現実の
危機克服を先取りする「内的イメージ」，として解釈することもできるで
しょう。それが危機克服であるというのは，イルディコが出発し，クリー
ムを噴射するというアクションをすることで，自分をもっぱら犠牲者にす
るのではなく，むしろそのかわりに自分の行為能力を奪い返しているから
です。この解決は創造的です。なぜなら彼女は確かに，引き金となった経
験を鏡像のようになぞってはいるものの，だがしかし，傷つけようとする
アクションを単純にそのまま倍加するかわりに（「あんたが私にそうする
なら，私もあんたにそうしてやる」という型），それを遊戯的にずらして，
排泄物をクリームで置き換えているからです。
　変容としての人間形成過程の条件という問いについていえば，とりわけ
興味深いのは，イルディコの出立が，両親との世代間対立によって干渉さ
れていることです。イルディコの出立と両親との諍いとを，ちょうど二重
露出のように相互に結びつける叙述形式が明らかにするのは，娘の出立が
両親との関係を断ち切ることを意味するのではなく，世代間の対話が，た
とえそれが主人公の内面においてだけのことであるとしても，続行してい
る，ということです。おそらくこれは，変容としての人間形成過程を成功
に導く条件のひとつと解釈することができるでしょう。すなわち，両親か
ら受けついだハビトゥスの変容は，両親が，葛藤を抱きつつも対立者とし
てそこに留まりつづけることによって促進されている，と解釈することが
できるように思われます。イルディコの場合，世代間関係が非常に高く強
い相互の思いやりと好意によって規定されているという，関係の情緒的な
─ 230 ─
質，また父親が以前には反逆者で，ユーゴスラビアの政治的抑圧に反対す
る側にいたことがあり，娘の反抗のモデルを父親の態度に見いだすことが
できるという状況も，この解釈を裏づけています。その限りにおいて，イ
ルディコにとって両親との関係は，変わりたいという彼女の願望の対極で
あるだけではなく，両親から引き継いだハビトゥスの変容を促す資源でも
あるのです。
　ここまで，変容としての人間形成過程の理論についての第一印象を伝え
るとともに，あわせてこの構想を文学作品の例にもとづいて具体的に説明
するという試みを行ってきました。来週の私の講義では，このような変容
過程を経験的に研究するにはどうすればいいのかという問いを扱います。
この目的のために私は，人間形成過程を生涯史のコンテクストにおいて分
析することのできる方法論的な立場を紹介しようと考えています。人間形
成論的に方向づけられたビオグラフィー研究という立場です。今日はご静
聴，ありがとうございました。来週までごきげんよう。またお会いできる
ことを楽しみにしています。
注
1） これは 2017年 10月 5日に中央大学において行われた講演の原稿にもとづく
ものである。
2） Brezinka 1978, 43‒44.
3） Humboldt 1980, 235 f.
4） A.a.O., 64.
5） A.a.O., 235.
6） A.a.O., 64.
7） Vgl. Blankertz 2011, 79 ff.
8） Vgl. Marotzki 1990, Kokemohr 2007, Peukert 2015 and Koller 2012.
9） Vgl. Marotzki 1990, 32-54.
10） Humboldt 1980, 64.
11）四番目の問いは人間形成概念の規範的意味に関係している。どのような規範
的基準であれば，変容過程を教育的に見て望ましい，支援に値する出来事とし
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て規定することができるのか。どのようにすれば，人間形成過程を社会的要求
に対する単なる適応から区別することができるのか。あるいは別のいい方をす
ると，どのようなものであろうと世界関係と自己関係の変容は，変容でありさ
えすれば人間形成の名に値するといえるのか。それとも，そのためには付加的
な条件が満たされなければならないのだろうか。もしそうだとすればそれはど
のような条件なのか。これらについては Koller 2016を参照のこと。
12） Vgl. Bourdieu, 1987, 97‒121.
13） A.a.O., 99.
14） A.a.O., 102 und 107.
15） A.a.O., 98.
16） A.a.O., 113 f.
17） A.a.O., 113.
18） Vgl. King 2002.
19） Vgl. Waldenfels 1997 und Koller 2012, 79‒86.
20） Waldenfels 1997, 20.
21） A.a.O., 42.
22） A.a.O., 50.
23） 以下については Oevermann 1991を参照のこと。
24） Oevermann 1991, 297.
25） A.a.O., 297.
26） A.a.O., 318.
27） Vgl. Nadj Abonji 2010.
28） A.a.O., 289.
29） A.a.O., 290.
30） A.a.O., 298.
31） A.a.O., 104.
32） A.a.O., 283.
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